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Ha a jegyek nem elég jók...
az önértékelés szerepe a felsőoktatásba való jelentkezésben
A szerző a felsőoktatásba való jelentkezés esélyeinek vizsgálatakor a diákok tanul-
mányi eredményeit és a saját képességeikre vonatkozó becslésüket – az önértékelé-
süket – állítja középpontba. A kutatás kérdése, hogy a diákok önértékelése képes-e 
megváltoztatni a tanulmányi eredmény felsőoktatásba való jelentkezésre gyakorolt 
hatását. A tanulmány a Tárki Életpálya-felvétel iskolai paneladatait elemezi 4500 
fős mintán, azoknak a diákoknak az esetében, akik középiskolai tanulmányaikat a 
2006/2007-es tanévben kezdték meg, és 2010 és 2012 között fejezték be. Az eredmé-
nyek szerint az, ha valaki az osztályátlaghoz képest pozitívabban ítéli meg önma-
gát, elsősorban a közepesnél rosszabb tanulók esetében fokozza a felsőoktatásba 
való jelentkezés valószínűségét.*
Journal of Economic Literature (JEL) kód: I20, I23.
Bevezetés
„a jó tanulónak be se kell fejezni ezt a mondatot. minek befejezni? maradt-e szemer-
nyi kétség afelől, hogy be tudja fejezni?” Ha lenne folytatása Karinthy frigyes a jó 
tanuló felel című novellájának, akkor biztosak lehetnénk afelől is, hogy steinmann, a 
jó tanuló, továbbtanult. a diákok többségének azonban nem kimagaslók az eredmé-
nyei. felmerül tehát a kérdés, hogy az átlagos vagy annál rosszabb tanulók továbbta-
nulási hajlandóságára milyen tényezők vannak hatással. a továbbtanulási döntése-
ket elemező korábbi – elsősorban szociológiai – vizsgálatok a döntést meghatározó 
társadalmi státusbeli tényezőkre hívják fel a figyelmet (Breen–Goldthorpe [1997], 
Van de Werfhorst és szerzőtársai [2003]). a téma pszichológiai irodalma ugyanak-
kor a tantárgyspecifikus önértékelés jelentőségét hangsúlyozza (Guo és szerzőtársai 
[2015], Nagy és szerzőtársai [2006]). ez a tanulmány e két megközelítést ötvözi, ami-
kor azt a kérdést vizsgálja, hogy az önértékelés hogyan képes a diákok – amúgy családi 
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hátterük által erősen meghatározott – iskolai teljesítményének hatását módosítani az 
egyetemre való jelentkezés esetében.
az önértékelés azért lehet lényeges eleme a továbbtanulási döntéseknek, mert meg-
határozhatja azt, hogy a diákok milyen iskolai erőfeszítéseket tesznek. a továbbta-
nulási döntések pedig legalább annyira múlnak a diákok képességein, mint igyeke-
zetén. az iskolai erőfeszítések azonban meglehetősen költségesek, legalábbis abban a 
tekintetben, hogy a jelenben tett befektetésnek csak a távolabbi bizonytalan jövőben 
lesznek eredményei. Tehát lényegesek lehetnek azok a tényezők, amelyek képesek 
befolyásolni a diákok erőfeszítéseit. az önértékelés ebben az értelemben azért lehet 
fontos, mert az a diák, aki önmagát tehetségesnek gondolja, feltételezhetően nagyobb 
eséllyel vállalja ezeket a költséges erőfeszítéseket, hiszen éppen azért, mert önmagát 
tehetségesnek tartja, egyúttal nagyobb eséllyel gondolhatja azt, hogy igyekezete nem 
lesz felesleges (vö. Azmat–Iriberri [2010]). 
a továbbtanulási döntéseket vizsgáló emberitőke-irodalom arra feltételezésre 
épít, hogy a továbbtanulási döntések meghozatalának egyik fontos momentuma 
az iskolai végzettség szerinti kereseti hozamok kalkulálása. ez a feltételezés egyben 
magában foglalja azt is, hogy a diákok jól informáltak a kereseti hozamok tekinteté-
ben. Korábbi kutatások azt mutatják, hogy ez a hipotézis nagyrészt helyes, legalábbis 
abban a tekintetben, hogy a gazdaságilag fejlett országokban a diákoknak meglehető-
sen precíz információik vannak a bizonyos iskolai végzettséggel elérhető keresetekről 
(Avery–Kane [2004], Varga [2001]), de ez az összefüggés nem feltétlenül teljesül a fej-
lődő országokban (Jensen [2010]). a diákok általában a saját továbbtanulási beruházá-
saik jövőbeli megtérülésével szemben optimistábbak, és azt gondolják, hogy ugyanaz-
zal az iskolai végzettséggel az átlagnál magasabb kereseti hozamot fognak realizálni 
(Botelho–Pinto [2004]). mindenestre számos országban végzett empirikus elemzés 
egybehangzóan megállapítja, hogy a munkaerő-piaci keresletre vonatkozó várakozá-
sok pozitívan befolyásolják a továbbtanulási hajlandóságot (Betts [1996], Varga [2001], 
Wolter [2000]). Továbbá célzott információs kísérletek tanulsága szerint, ha diákok 
információt kapnak bizonyos iskolai végzettséggel elérhető keresetről, ez később növeli 
az elért iskolai végzettségüket (Jensen [2010], Nguyen [2008]).
a továbbtanulási döntéseket elemző szociológiai vizsgálatok főként a társadalmi 
– elsősorban státusbeli – magyarázatokra koncentráltak. Breen–Goldthorpe [1997] alap-
modellje arra világít rá, hogy a különböző státusú diákok motivációi és értékei eltér-
nek, különbözőképpen értékelik az iskolai sikert, valamint erőforrásaik sem egyeznek. 
a továbbtanulási döntéseikben kimutatható státus szerinti differencia pedig nagyrészt 
ezekre a különbségekre vezethető vissza. Később Breen [1999] arra is kitért, hogy az 
alacsony és magas státusú diákok egymástól eltérő módon értelmezik a képességek és 
a szorgalom iskolában betöltött szerepét. az alacsony státusú diákok – pontos ismere-
tek híján – inkább gondolják azt, hogy az iskolai előmenetelük főként a képességeken, 
és nem a szorgalmon múlik. ezért – és mivel magasabb státusú társaikhoz viszonyítva 
általában rosszabb tanulók – kevesebb eséllyel tanulnak tovább. 
a családi háttérből származó hátrányok – bár némileg ledolgozhatók – adottak. fon-
tos lehet tehát azoknak a tényezőknek az elemzése, amelyek képesek módosítani a szü-
lői háttér vagy akár a tanulmányi eredmény hatását. a pszichológiai szakirodalomban 
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kidolgozott érték–elvárás modell (expectancy–value theory) szerint a diákok teljesít-
ménnyel kapcsolatos döntéseit nagymértékben befolyásolja az önmagukról alkotott 
feladatspecifikus önértékelésük (Eccles [2009], magyarul fontos összefoglaló a témában: 
Molnár [2009]). ezt az összefüggést empirikus vizsgálatok (Guo és szerzőtársai [2015], 
Jackson [2003]) is alátámasztották. Keveset tudunk azonban arról, hogy az önértékelés 
vajon módosítja-e az iskolai osztályzatok hatását, vagyis befolyásolja-e azoknak diá-
koknak az esélyeit, akik jegyeik alapján a továbbtanulás szempontjából határon mozog-
nak. a magyar felsőoktatásba való bekerülésről ugyanis köztudott, hogy bár 2005 óta 
nem az intézmények felvételiztetnek, lényegében a korábbi rendszer él tovább, vagyis 
a középiskolában szerzett tanulmányi eredmény és az érettségi során nyújtott teljesít-
mény határozza meg azt, hogy ki tanulhat tovább (Kiss [2008]).
az olyan egyéni szintű jellemzők keresése, amely befolyásolja a továbbtanulást, 
két szempontból is lényeges. egyrészt tudjuk, hogy egy adott iskolatípus kivá-
lasztása nagymértékben meghatározza a felhalmozott tudás nagyságát (Filippin–
Paccagnella [2011], Hermann [2013]). másrészt ismert az is, hogy a diákok képessé-
geiben lévő különbségek leghatékonyabban kiskorban változtathatók meg, később 
csak nagyon költségesen (Cunha–Heckman [2007]). ebből a szempontból azok az 
egyéni jellemzők, amelyek hozzájárulnak a továbbtanulási döntésekhez, és így 
közvetetten szerepük van a tudás megszerzésben, figyelmet érdemelnek, főképpen 
akkor, ha ezek megfelelő eszközökkel fejleszthetők is. ennek a tanulmánynak az a 
célja, hogy az önértékelés hatását vizsgálja az egyetemre való jelentkezésben, külö-
nösképpen pedig annak mélyebb feltárása, hogy az önértékelés hogyan módosítja 
az iskolai osztályzatok továbbtanulásra gyakorolt hatását.
adatok
az elemzésben felhasznált adatok az Tárki életpálya-felvételéből származnak. ez 
egy egyéni szintű panelfelvétel, amely a 2005/2006. tanévben nyolcadik osztályt vég-
zettek populációjából vett mintán alapszik, és alapvetően a magyarországi fiatalok 
középiskolai pályafutását vizsgálja. a rendelkezésre álló összesen hat hullám évi 
rendszerességű kérdezés során előállított adatokat tartalmaz, vagyis minden iskolai 
tanévben egy megkérdezés történt. az adatfelvétel kezdete 2006. szeptember, ami-
kor a diákok megkezdték a 9. évfolyamot. az adatokhoz hozzákapcsolhatók továbbá 
a nyolcadik osztályos Országos Kompetenciamérés matematika- és szövegértés-teszt-
pontszámai is 2005 májusából. ily módon nemcsak a diákok iskolai osztályzatai, 
hanem egy központi, standardizált, teszten elért eredményei is ismertek.
A minta
az empirikus elemzés során használt alminta azokat a diákokat tartalmazza, akik 
érettségit szereztek (tehát gimnáziumban vagy szakközépiskolában tanultak), és ezt 
a bizonyítványt a középiskola megkezdéstől (2006. szeptember) számított négy vagy 
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öt éven belül megszerezték (vagyis már leérettségizetek), illetve ha nem, akkor az 
adott iskolatípusok végzős tanulói, vagyis leadhattak érvényes jelentkezési lapot 2012 
februárjában. ez a szűrő feltétel adottság, ugyanis az adatfelvétel hat hulláma által 
biztosított „ablakban” tudunk csak vizsgálódni. emiatt azok, akik több mint kétszer 
évet ismételtek, már nincsenek benne a mintában, ugyanakkor a minta tartalmazza 
azokat, akik öt évfolyamos (például plusz nulladik év) középiskolát kezdtek meg, még 
akkor is, ha közben egyszer évet ismételtek. 
a szűrőfeltételeknek megfelelően összesen 4569 főt számlál azoknak a csoportja, 
akiken – ha nem lenne adathiány – az elemzés elvégezhető. főként az elemzésben 
használt két kulcsváltozóban (iskolai osztályzat, önértékelés) lévő adathiány miatt 
azonban az elemzéshez felhasznált minta 4500 diák adatát tartalmazza. a kiinduló 
populációhoz viszonyítva a minta a 2006/2007-es tanévben (kilencedik évfolya-
mon) gimnáziumot kezdők 76 százalékát, a szakközépiskolásoknak pedig 53 szá-
zalékát tartalmazza. a panelkopás miatt ez az arány megegyezik a 2009/2010-es 
(12. évfolyamon) gimnáziumban tanulók 92 százalékával és szakközépiskolában 
tanulók 77 százalékával. a minta jellemzője ugyanakkor, hogy az elemzésben sze-
replő diákok tulajdonságai „előnyösebbek”, mint a 2006/2007-es tanévben kilen-
cedik osztályos tanulmányaikat megkezdőké. 
Az elemzési modell változói
Függő változó: a felsőoktatásba való jelentkezés • az elemzésben hasz-
nált függő változó, hogy a megkérdezett „jelentkezett-e valamilyen felsőfokú, egyetemi 
képzésre”. a kérdésre csak igennel és nemmel lehetett válaszolni. az igen 1, a nem 
0 kódot kapott. fontos, hogy a kérdés ténylegesen beadott jelentkezési lapra vonat-
kozott, nem pedig jelentkezési szándékra. a kérdések az életpálya-felvétel ötödik és 
hatodik hullámából származnak. Kizárólag az ősszel induló képzésekre való jelent-
kezést vizsgáltuk, vagyis a keresztféléves jelentkezést nem. ez azt jelenti, hogy 2010, 
2011, illetve 2012 februárjában lévő jelentkezésről beszélünk. elképzelhető termé-
szetesen, hogy a diákok egy része később – nem egyből az érettségi után (vagy az azt 
követő két évben) – jelentkezett felsőoktatásra. a későbbi egyetemi jelentkezésekről 
azonban nem rendelkezünk információkkal, hiszen a kutatásnak mind ez idáig hat 
hulláma áll rendelkezésre. a függő változó tehát jobbról cenzorált. 
a mintában levő diákok 57 százaléka jelentkezett felsőoktatási képzésbe a három 
időpont valamelyikében (ha valaki az egymást követő években többször is jelent-
kezett, akkor mindig az időben korábbi jelentkezést vettük figyelembe). az összes 
felsőoktatási képzésbe jelentkező 58 százaléka 2010-ben, 39 százaléka 2011-ben és 
3 százaléka 2012-ben adta be jelentkezési lapját. a 2010-ben végzősök 4 százaléka 
adta be jelentkezési lapját egy évvel a végzést követően (a végzés évében 51 szá-
zalékuk), míg ez az arány a 2011-ben érettségizők esetében 0,5 százalék (a végzés 
évében 63 százalékuk jelentkezett), ami azt mutatja, hogy a diákok nagy többsége 
az érettségi évében jelentkezett egyetemre. (az elemzésben szereplő főbb kérdések 
összegző leíró statisztikáit a Függelék F1. táblázata tartalmazza.) 
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Önértékelés • a diákok önértékelésének méréséhez a következő kérdést hasz-
náltuk föl: „mit gondol, a mostani kilencedikes osztályában, ha egy teszten, amin 
összesen 100 pontot lehetett elérni, az osztály átlaga 70 pont lett, akkor ön hány 
pontot ért volna el?” a kérdésre egy 0-tól 100-ig tartó skálán lehetett válaszolni 
annak az értéknek a megjelölésével, amelyet a megkérdezett a legvalószínűbbnek 
tartott. a válaszok eloszlását az 1. ábra mutatja. a kérdésre adott válasz átlaga 67 
pont körül található. a kérdés szövegében is megjelölt 70 pontos osztályátlagot a 
diákok 25 százaléka jelölte meg, a második leggyakoribb érték (21 százalék) azon-
ban 80 pont volt. összességében a kérdésre adott válasz átlaga alacsonyabb, mint a 
kérdésben megadott osztályátlag. a diákok nagyobb része (66,2 százaléka) gondolja 
tehát úgy, hogy a képzeletbeli teszten rosszabb – de legfeljebb ugyanolyan – szintet 
ért volna el, mint az osztálytársai. 
1. ábra
az önértékelési kérdésre adott válaszok eloszlása*
Sűrűség
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* Kérdés: „mit gondol, a mostani kilencedikes osztályában, ha egy teszten, amin összesen 
100 pontot lehetett elérni, az osztály átlaga 70 pont lett, akkor ön hány pontot ért volna el?” 
N = 4355.
a mintának ez a jellegzetessége figyelemre méltó abból a szempontból, hogy a 
mintában eleve a jobb képességű, jobban teljesítő (szakközépiskolás és gimna-
zista) diákok szerepelnek. a szakirodalom (Alicke–Govorun [2005], Dunning és 
szerzőtársai [1989]) egyébként úgy tartja, hogy annak ellenére, hogy az emberek 
nagy többsége középszerű, mégis másokhoz viszonyítva általában jobbnak tart-
ják magukat, és ezzel a számukra kedvező torzítással az emberek többsége haj-
lamos azonosulni (Williams–Gilovich [2008]). az, hogy az erre a kérdésre adott 
válaszokban a korábbi kutatások eredményei nem feltétlenül igazolódnak visz-
sza, azzal lehet összefüggésben, hogy itt a „közepes diák” egészen pontosan meg 
H a  a  j e g y e k  n e m  e l é g  j ó k . . . 67
volt határozva, illetve a kérdés iskolai szituációhoz van kötve. mindenesetre az 
elemzésben a kérdésre adott választ kategorikus formában is szerepeltettük (1-es 
kód: azok, akik önmagukat az osztálytársaikhoz képest pozitívabban értékelték, 
a minta 33,8 százaléka).
a felhasznált kérdés jellemzője, hogy – szemben a korábbi hasonló témájú 
vizsgálatokkal (Musu-Gillette és szerzőtársai [2015]) – az önértékelést általá-
nosságban, nem pedig egy adott területen (például tantárgyhoz kötötten) méri. 
Tantárgyspecifikus önértékelés sajnos nem lett megkérdezve az életpálya-felvé-
telben. lehetőség volt azonban arra (a Függelék F2. táblázat 1. oszlopa), hogy az 
önértékelést összehasonlítsuk bizonyos, a pszichológiai és közgazdasági iroda-
lomban gyakran használt személyiségjellemzőkkel. a rotter-féle belső kontrollt 
mérő skála (Rotter [1966]) például azt mutatja, hogy az egyén mennyire tekinti 
az őt érő eseményeket irányíthatónak. a rosenberg-féle skála az önbecsülésre 
vonatkozik (Rosenberg [1965]), a társas kompetencia Harter [1982] által javasolt 
skálája pedig arra, hogy mennyire érzi magát valaki integráltnak az adott osz-
tályközösségben. az említett személyiségjellemezők összességében szignifikáns 
pozitív kapcsolatban vannak az önértékeléssel, annak szórását azonban együtte-
sen kevéssé magyarázzák (6 százalék).
a diákok kilencedik osztály elején mért önértékelését azonban viszonylag jól 
magyarázza az, hogy (visszatekintve) hogyan értékelték saját nyolcadik osztályos 
teljesítményüket [F2. táblázat (2) oszlop]. Bár a nyolcadik osztályos teljesítményt 
is kilencedik osztályban kérdezték, indokolt lehet feltételezni, hogy az önérté-
kelés stabil, és ha nem is szorosan, de természetszerűen pozitív összefüggésben 
van a tanulmányi eredménnyel [F2. táblázat (3) oszlop]. a későbbiekben építünk 
ezekre a feltételezésekre (időben stabil önértékelés, amely nem tökéletes függvé-
nye a tanulmányi eredménynek).
Az utolsó év tanulmányi átlageredménye • az iskolai osztályzatok eseté-
ben a tanulmányi átlageredményt vettük figyelembe a középiskola befejezésének 
évét megelőző tanév végén. ez gyakorlatilag a 11. osztályos tanulmányi átlagnak 
felel meg. az adathiányt – amennyiben lehetséges volt – a diákok 5,3 százaléka 
esetében korábbi bizonyítványok eredményeivel pótoltuk. a tanulmányi átlag 
eloszlását a 2. ábra szemléltéi. a mintában szereplők esetében az átlagos tanul-
mányi eredmény 3,8. 
Egyéni képességek • a kutatás szempontjából elengedhetetlen annak a kérdésnek 
a megfelelő modellezése, hogy összefüggésben van-e a diákok önértékelése olyan, az 
utolsó évi osztályzataikban nem tükröződő információikkal, amelyeket azonban a 
diákok tudhatnak magukról. fontos, hogy ezek az információk lehetnek egyéni és 
iskolai szintűek is. ilyen, a becslések pontosságát torzító, nem mért képességek meg-
létét két okból is valószínűsíthetjük. egyrészt a 11. osztályos bizonyítvány beleszá-
mít a felvételibe, ezért elképzelhető, hogy a tanárok a diákok tényleges képességeihez 
képest kedvezőbb osztályzatokat adtak. másrészt az önértékelést a kilencedik osztály 
első félévében kérdezték meg. elképzelhető tehát, hogy a diákok akkori tanulmányi 
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eredményük szerint ítélték meg saját teljesítményüket, ez pedig nem szükségszerűen 
egyezik a két-három évvel későbbi eredményeikkel.
azzal a feltételezéssel élve, hogy a fiatalok önértékelésében lévő különbségeket 
feltehetően jobban leírja az, hogy milyen tanulók voltak a megkérdezés idején, mint 
néhány évvel később, a kilencedik osztály első félévében szerzett bizonyítványukat 
is bevontuk a becslési eljárásba. mivel ez bizonyítvány a diákok 11 százaléka eseté-
ben hiányzott, a későbbi (jellemzően a kilencedik osztályos év végi) eredménnyel 
pótoltuk az adathiányt.
Természetesen az iskolai osztályzatok sem mérik pontosan a diákok képességeit. 
egyrészt a tanárok az osztályzatokkal kedvezhetnek bizonyos diákoknak (Terrier 
[2014]), másrészt vannak olyan képességek, amelyeket a tanárok nem tudnak megfi-
gyelni (Keller [2015a]). ilyen például, hogy a diákok az iskolában megszerzett tudást 
miképpen képesek alkalmazni. ezeknek a képességeknek a kontrollálására a nyolca-
dik osztályban mért országos kompetenciamérés eredményeit használtuk fel külön 
matematikából és külön szövegértésből. a változókat nulla várható értékű és egység-
nyi szórású standardizált formára konvertáltuk át.
a diákok saját képességeiket azonban nemcsak az osztályzataikból becsülhetik 
meg, hanem abból is, hogy milyen iskolába járnak. abban az esetben, ha valaki jó 
középiskolába került be, azzal a többletinformációval is rendelkezik, hogy iskolája 
magas színvonalú. elképzelhető tehát, hogy függetlenül az osztályzataitól, pozitívab-
ban vélekedik magáról az, aki tudja, hogy egy jó iskolában tanul, hiszen képes volt 
ide bekerülni. Bár az önértékelésre vonatkozó kérdés az osztályátlaghoz való viszo-
nyítást feltételezi – ezért nem szükségszerű, hogy az iskola minősége befolyásolja az 
2. ábra
a felvételi előtti tanulmányi átlageredmény
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önértékelést –, a modellek minden esetben tartalmaznak iskola-fixhatásokat. annál 
is inkább, mert az mindenképpen befolyásolja a továbbtanulást is.
Családi háttér • a szülőkre vonatkozó információk is szerepelnek a kontroll-
változók között, mivel a továbbtanulási döntéseket leíró korábbi modellek (Breen–
Goldthorpe [1997] és Esser [1999]) elsősorban a családi háttérben kimutatható 
különbségekre vezették vissza a döntést, illetve maga az önértékelés is összefüg-
gésben van családi hatásokkal (Keller [2014], Keller–Neidhöfer [2014]). a szülők 
foglalkozásáról nem rendelkeztünk adatokkal, ezért a szülők iskolai végzettsé-
gét használtuk. ez a gyakorlatban négy 0/1 kódolású változót jelentett (általános 
iskola, szakiskola, érettségi és felsőfok). Ha az anyának és az apának nem egye-
zett meg az iskolai végzettsége (19 százalékuknak), a kettőjük közül a magasabb 
végzettséget vettük figyelembe. 
az iskolai végzettséget a szülő közölte önmagáról, ez a kérdezési mód pedig jel-
lemzően nagyobb státuskülönbségeket mutat ki, mint ha ugyanezt a kérdést a diáktól 
kérdezték volna (Jerrim–Micklewright [2014]). a szülők iskolai végzettsége egyébként 
a továbbtanulás szempontjából azért is lényeges, mert a diákok sok esetben szüleik 
iskolai végzettségének elérését célozzák meg (Holm–Jæger [2008]).
Egyéb kontrollváltozók • a regressziós becslésekben egy sor más kontrollvál-
tozót is bevontunk, így a megkérdezett nemét (49 százalék fiú), születési évét (foly-
tonos változóként szerepel és 1988 és 1993 között vesz fel értéket, az átlag 1991,3), a 
testvéreinek számát (0 és 7 között mozog, az átlag 1,2), valamint hogy a megkérdezett 
elsőszülött-e a testvérek között, roma származású-e (3,3 százalék), sajátos nevelési 
igényű-e (2,8 százalék), és melyik évben fejezte be a középiskolát (három lehetséges 
érték: 2010, 2011 és 2012; két bináris értékű változó, referenciaév: 2010). végül pedig 
a lakóhelyre vonatkozó kérdések szerepelnek: a lakóhelye milyen megyében van (19 
bináris változó), és milyen településtípusba sorolható (négy lehetséges érték: község, 
város, megyeszékhely, Budapest, három lehetséges értékkel szerepeltetve, a kihagyott 
kategória: Budapest). ezeknek a jellemzőknek az egyetemi jelentkezésre gyakorolt 
részletesebb elemzésére a tanulmány nem vállalkozik, és a becsült hatások az ered-
ményeket bemutató táblázatban sem szerepelnek.
Becslési eljárás
az elemzés további részében az (1) egyenletben jelzett modellből származó becslési 
eredményeket mutatjuk be. 
Yij = α + β1 × SAij + β2 × Gij + β3 × (Gij × SAij) + β4 × Aij + β5 × Cij + μj + εij.  (1)
itt Yij egy adott j középiskola i-edik diákjánál azt mutatja, hogy jelentkezett-e fel-
sőoktatási képzésbe. az önértékelést SA-val, a 11. osztályos tanulmányi átlagot 
G-vel jelöltük. az ezek interakciójának hatását mutató β3 és az önértékelés hatá-
sát mutató β1 becsült együtthatók együttes nagysága a kutatás fő kérdése. mivel 
az interakciók marginális hatásának értelmezése nem lineáris modellek esetében 
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körülményes (Buis [2010], Norton és szerzőtársai [2004]), lineáris valószínűségi 
modellek eredményeit vizsgáltuk. 
a kontrollváltozók Aij vektorában a 9. osztály első félévének tanulmányi átlagered-
ménye, a nyolcadikos standardizált matematika- és szövegértéspontszámok szerepel-
nek, valamint az, hogy az adott diák szakközépiskolában vagy gimnáziumban vég-
zett-e. feltételezésünk szerint ezek a változók a diákok képességeiről adnak infor-
mációkat, olyanokról, amelyeket esetlegesen nem jól mér a 11. osztályos osztályzat, 
azonban befolyásolhatják a diákok önértékelését és továbbtanulási döntéseit. a Cij-vel 
jelzett kontrollváltozó-vektorban az előbb tárgyalt egyéb változók szerepelnek, vala-
mint a szülők iskolai végzettségével definiált családi háttér.
a becslésekben fix hatásként szerepel az az iskola, amelyben a diák kilencedik osz-
tályban tanult. ez nagy eséllyel ugyanaz, mint az a középiskola, ahonnan az adott 
diák később benyújtotta felvételi kérelmét (azonban ennek oktatási azonosítója nem 
áll rendelkezésre). mindenesetre a kilencedik osztályos iskola-fixhatások szerepelte-
tése abból a szempontból is indokolt, hogy a diákok ebben az évben válaszoltak az 
önértékelést mérő kérdésre. Továbbá az ugyanabban az iskolában tanuló diákok vála-
szait feltételezhetően befolyásolják olyan nehezen mérhető jellemzők (például tanárok 
minősége, az iskolába járó diákok jellemzői), amelyek – ha hatásukat nem szűrjük 
ki – módosíthatják a becslések eredményeit. 
az elemzés a 3. ábrán bemutatott nyers összefüggés alaposabb elemzésére vál-
lalkozik: vagyis arra, hogy adott tanulmányi átlageredmény mellett az, ha vala-
kinek az osztályátlaghoz viszonyítva magasabb az önértékelése, növelni tudja-e a 
3. ábra
az önértékelés szerint számított nyers különbségek a felsőoktatásba való jelentkezés 
valószínűségére iskolai osztályzatok szerint, nem parametrikus regressziós összefüggés 
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felsőoktatásba való jelentkezés valószínűségét. az ábra alapján igaznak tűnik ez 
az állítás: azok, akik a kérdés szövegében megadott osztályátlaghoz viszonyítva 
(70 pont) magasabb önértékeléssel rendelkeznek, osztályzatuktól függetlenül 
nagyobb eséllyel adják be jelentkezésüket felsőoktatási intézménybe. az is jól lát-
szik, hogy az önértékelés relatív hozama (a két vonal közötti különbség) nagyobb 
az átlag alatti tanulók esetében. ez minden bizonnyal azzal magyarázható, hogy a 
jól tanuló diákoknál egészen egyszerűen a tanulmányi eredményeik alapján egy-
értelmű a továbbtanulás. annak esélyét tehát az önértékelés megléte vagy hiánya 
nem befolyásolja lényegesen. a kevésbé jól tanulók esetében azonban – azoknál, 
akiknél a jegyeik alapján már kérdéses a továbbtanulás – az önértékelés fokozhatja 
a továbbtanulási hajlandóságot. ennek az összefüggésnek az alaposabb, többválto-
zós vizsgálatával a későbbiekben foglalkozunk. 
eredmények
a becslési eredményeket az 1. táblázatban foglaltuk össze. a táblázat (1) oszlopá-
ban az önértékelés 0 várható értékre és egységnyi szórásra standardizált formában 
szerepel. a (2) oszlopban az önértékelés 0/1 kódolással jelenik meg, és azt mutatja, 
hogy valaki a kérdésben megjelölt osztályátlaghoz képest (70 pont) magasabbra 
értékelte-e saját teljesítményét. végül mivel ez a modell túlzottan kontrollál az 
egyéni képességekre, a táblázat (3) oszlopa egy olyan becslés eredményét mutatja, 
amelyben a kilencedik osztályos iskolai osztályzatok és a kompetenciateszt-
 pontok nincsenek kontrollváltozóként bevonva, a többi kontrollváltozó azonban 
igen. az önértékelés minden egyéb tényező kiszűrése mellett pozitív hatással van 
a felsőoktatásba való jelentkezésre, ez a hatás azonban nem egyértelműen lineáris, 
ugyanis a táblázat első oszlopában szereplő együttható csak 10 százalékos szinten 
szignifikáns. abban az esetben azonban, ha valaki az osztályátlaghoz viszonyítva 
jobbnak értékeli a teljesítményét, minden egyéb tényező hatását kiszűrve 21 szá-
zalékponttal növeli a beadott jelentkezési lap valószínűségét (b = 0,210, p < 0,05), 
ahogyan azt a táblázat (2) oszlopa mutatja. 
1. táblázat
a felsőoktatásba való jelentkezést magyarázó becslések eredménye, lineáris  
valószínűségi modell
(1) (2) (3)
önértékelés, 9. osztály
1 szórás, 0 átlag 0,063*
(0,037)
Kétértékű (1, ha az önértékelés  
71 pontnál nagyobb)
0,210**
(0,097)
0,205**
(0,098)
utolsó évi tanulmányi  
átlageredmény
0,153***
(0,014)
0,169***
(0,018)
0,230***
(0,017)
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Az 1. táblázat folytatása
(1) (2) (3)
önértékelés×tanulmányi átlag  
1 szórás, 0 átlag
–0,017*
(0,010)
Kétértékű (1, ha az önértékelés  
71 pontnál nagyobb)
–0,053**
(0,023)
–0,045*
(0,024)
gimnáziumot végzett 
(0, ha szakközépiskolát)
0,078***
(0,022)
0,078***
(0,029)
0,106***
(0,033)
matematika-kompetenciapont,  
8. osztály
0,019*
(0,010)
0,020*
(0,011)
szövegértés-kompetenciapont,  
8. osztály
0,045***
(0,010)
0,045***
(0,012)
Tanulmányi átlag,  
9. osztály első félév
0,069***
(0,013)
0,069***
(0,014)
szülő iskolai végzettsége, referenciakategória: általános iskola
szakiskola 0,044
(0,031)
0,042
(0,037)
0,039
(0,036)
érettségi 0,129***
(0,031)
0,127***
(0,033)
0,130***
(0,033)
felsőfok 0,199***
(0,033)
0,198***
(0,035)
0,208***
(0,037)
Hiányzó adat (utolsó évi tanulmányi 
átlageredmény)
–0,012
(0,030)
–0,009
(0,036)
–0,012
(0,036)
Hiányzó adat (tanulmányi átlag,  
9. osztály első félév)
–0,025
(0,021)
–0,026
(0,026)
állandó –25,719(25,702)
–25,826
(27,495)
–40,828
(28,433)
N 4500 4500 4500
Korrigált R2 0,388 0,389 0,374
iskola-fixhatás igen igen igen
egyéb kontrollváltozóka igen igen igen
Bayesi információs kritérium 3546 3534 3610
F-próba 20,13*** 17,43*** 15,16***
Megjegyzés: standard hiba zárójelben.
*** p < 0,01, ** p < 0,05, * p < 0,1.
a egyéb kontrollváltozók: nem, születési év, testvérek száma, elsőszülött, roma, sajátos 
nevelési igényű, melyik évben érettségizett, milyen településtípuson és megyében lakik. 
a változók részletesebb tárgyalását lásd a főszövegben, a modellváltozók leírásának 
utolsó pontjában.
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az önértékelés továbbtanulásra gyakorolt hatása ugyanakkor csökken a tanul-
mányi átlag növekedésével (lásd önértékelés × tanulmányi átlag). a táblázatban 
közölt interakciós együtthatók [vagyis β3 az (1) egyenletben] arra az értékre van-
nak kiszámítva, amikor mind az önértékelés, mind az iskolai osztályzatok a nulla 
értéket veszik fel. ennek az együtthatónak, illetve az önértékelésre becsült [β1 az 
(1) egyenletben] paraméternek az összegéből önmagában nem lehet kiolvasni azt, 
hogy egy adott iskolai osztályzat mellett milyen hatása van az önértékelésnek. 
vagyis éppen azt nem tudjuk megmondani, hogy a 3. ábrán bemutatott (magas és 
alacsony önértékelésű) csoportok közötti különbséggel (minden más, a modellbe 
bevont változó hatását kiszűrve) szignifikáns-e. Brambor és szerzőtársai [2005] 
ajánlását követve ezért a 4. ábrán grafikusan is ábrázoltuk, hogyan változik az 
iskolai osztályzatok szerint az önértékelés hatása a felsőoktatásba való jelentke-
zésre. a 4. ábra bal oldali grafikonján az 1. táblázat (2) oszlopában közölt eredmé-
nyek alapján végeztük el a számításokat. az egyéni képességek túlzott kontrollá-
lása miatt a jobb oldali grafikon elkészítéséhez az 1. táblázat (3) oszlopában közölt 
modell eredményeit használtuk, vagyis azt, amely nem tartalmazta a kilencedikes 
osztályzatokat és a nyolcadikos tesztpontokat.
4. ábra
az önértékelés marginális hatása a felsőoktatásba való jelentkezésre iskolai osztályzatok 
szerint (95 százalékos konfidenciaintervallummal)
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az önértékelés hatását – β1 és β3 együtthatókat az (1) egyenletben – 95 százalé-
kos konfidenciaintervallummal mutatja a 4. ábra. Így jól megjeleníthető, hogy az 
önértékelésnek mely iskolai osztályzatok esetében van hatása a felsőoktatásba való 
jelentkezésben (ha a becsült együttható köré rajzolt konfidenciaintervallumok 
nem metszik az 0 tengelyt). a kérdéses iskolai osztályzat pedig a bal oldali ábra 
esetében 2,4, míg a jobb oldali ábra 3,8, vagyis ezen küszöbértékek alatti osztály-
zatok esetében van hatása az önértékelésnek a továbbtanulásba való jelentkezésre. 
az eredmények abból a szempontból megfelelnek a várakozásoknak, hogy a jobb 
tanulók feltételezhetően elsősorban a jegyeik alapján tanulnak tovább. azoknak 
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a diákoknak az esélyeit azonban növeli az önértékelésük, akik esetében jegyeik 
miatt nem egyértelmű a továbbtanulás. 
a táblázatban közölt többi hatás megfelel a várakozásoknak. a diákok képessé-
gei (iskolai osztályzataik és tesztpontszámaik) pozitívan befolyásolják a továbbta-
nulást, mint ahogyan az is, ha valaki gimnáziumban és nem szakközépiskolában 
fejezte be középiskolai tanulmányait. a szülők iskolai végzettségével mért családi 
háttér szintén pozitívan befolyásolja azt, hogy ki jelentkezik egyetemre. Korábbi 
vizsgálatink ezzel kapcsolatban azt mutatták, hogy az önértékelés (Keller [2014]), 
illetve a továbbtanulás sikerességének értelmezése (Keller–Neidhöfer [2014]) össze-
függ a családi háttérrel, a pozitív önértékelés azonban képes módosítani az alacsony 
státusú diákok továbbtanulási döntéseit. 
összefoglalás
eredményeink szerint az önértékelés kismértékben és főként a közepes és rosz-
szabb tanulók esetében képes módosítani a tanulmányi eredmény továbbtanulásra 
gyakorolt hatását. az elemzés során a lehetséges továbbtanulási döntések közül az 
egyetemi jelentkezést vizsgáltuk. ez természetesen a sokadik továbbtanulási döntés, 
amit valaki élete során hoz, így pedig következménye azoknak a korábbi döntések-
nek, amelyeket a fiatal vagy szülei korábban hoztak. ennek a továbbtanulási dön-
tésnek az esetében tapasztalt kismértékű önértékelési hatás tehát feltételezhetően 
nagyobb a korábbi döntések esetében. Továbbá fontos tudatosítani azt is, hogy az 
egyetemre jelentkezés ténye (igen/nem) elég „durva” felosztása a diákoknak. való-
színű, hogy az egyetemi jelentkezésen belüli pontosabb csoportosítás – például az 
egyetemi képzés minősége szerinti differenciálás – az önértékelés nagyobb hatását 
mutatná a jól tanuló diákok esetében is. 
egy másik kérdés az eredményekkel kapcsolatban az, hogy vajon a felsőokta-
tásba való jelentkezés mennyire esik egybe az egyetemre való tényleges bekerü-
léssel. az iskolai egyenlőtlenségek ugyanis a tényleges továbbtanulással és nem 
annak szándékával csökkenthetők. fontos azonban megjegyezni, hogy nyilván-
valóan csak azt a diákot tudják felvenni az egyetemre, aki jelentkezik, ebből a 
szempontból pedig lényeges a jelentkezés tényének vizsgálata is. más – és első-
sorban társadalmi státusbeli iskolai egyenlőtlenségekre fókuszáló – kutatásunk-
ban egyébként azt találtuk, hogy az önértékelés növeli az egyetemre való bejutás 
esélyét is (Keller [2014]). 
eredményeink illeszkednek azokhoz a kutatásokhoz, amelyek azt mutatják, 
hogy a diákok teljesítményükről alkotott véleménye befolyásolja a továbbtanulási 
esélyeiket (Tolsma és szerzőtársai [2010]). legjobb tudásunk szerint azonban ez 
az első olyan tanulmány, amely kitért arra, hogy az önértékelés hogyan módosítja 
az iskolai osztályzatok továbbtanulásra gyakorolt hatását. a tanulmány legfonto-
sabb megállapítása ezért az – ami a legalapvetőbb leíró jellegű összefüggéseknél 
is látszott –, hogy az önértékelés elsősorban azoknál a diákoknál növeli a felső-
fokú tanulmányokra jelentkezés esélyét, akik tanulmányi eredményeik alapján 
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feltételezhetően nem jelentkeznének. a jól tanuló diákok nyilvánvalóan az önér-
tékelésüktől függetlenül továbbtanulnak.
az eredményekkel kapcsolatban további kérdés, hogy az önértékelés mennyire 
függ a diákok személyes adottságaitól, és mennyiben társadalmilag vagy család-
juk által meghatározott jellemző. Tudjuk ugyanis, hogy az iskolai teljesítmény sok 
tényezője összefüggésben van a család – sokszor nehezen mérhető és körülhatárol-
ható érzelmi stabilitást adó – jellemzőjével (Keller [2015b]). a korábbi vizsgálatok 
eredményei azt is megmutatták, hogy a diákok önértékelése elsősorban a középis-
kola megkezdése idején kezd el csökkenni (Eccles és szerzőtársai [1989], Wigfield 
és szerzőtársai [1991]). ez azt is jelenti, hogy ha az önértékelésnek valóban lénye-
ges szerepe van a továbbtanulási döntésekben, akkor az külön figyelmet érdemel, 
hiszen a továbbtanulási döntések jelentős része éppen abban az életkorban szüle-
tik, amikor az önértékelés természetszerűen csökkenni kezd. az önértékelés sze-
repe ugyanis abban az esetben lehet igazán lényeges eleme a továbbtanulási dönté-
seknek, ha egyéni szinten célzott beavatkozásokkal fejleszthető. főként pedig, ha 
ez egyszerűbb és olcsóbb, mint a diákok kognitív képességeinek fejlesztése. ezek a 
felvetések azonban már későbbi kutatások tárgyát jelölik ki.
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függelék
F1. táblázat
az elemzésben használt főbb változók
a változó neve N átlag minimum maximum
felsőoktatásba jelentkezett 4355  0,57 0 1
önértékelés, 9. osztály 4355 66,91 0 100
önértékelés, 8. osztály, retrospektív 4349 67,21 0 100
utolsó évi tanulmányi átlageredmény 4355  3,84 1 5
Hiányzó adat
(utolsó évi tanulmányi átlageredmény)
4355  0,05 0 1
gimnáziumot végzett 
(0, ha szakközépiskolát)
4355  0,51 0 1
Tanulmányi átlag, 9. osztály első félév 4355  3,76 1 5
Hiányzó adat
(tanulmányi átlag, 9. osztály első félév)
4355  0,11 0 1
matematika-kompetenciapont, 8. osztály 4355  0,00 –3,05 2,98
szövegértés-kompetenciapont, 8. osztály 4355  0,00 –3,93 2,88
F2. táblázat
az önértékelés (9. osztály) magyarázata
(1) (2) (3) (4)
rotter-féle belső kontroll 1,650***
(0,253)
0,196
(0,191)
Harter-féle társas kompetencia 1,496***
(0,532)
0,531
(0,400)
rosenberg-féle önbecsülés 6,592***
(0,582)
1,666***
(0,450)
önértékelés, 8. osztály 0,698***
(0,010)
0,668***
(0,012)
Tanulmányi átlag,  
9. osztály első félév
8,859***
(0,321)
2,935***
(0,308)
Hiányzó adat (tanulmányi átlag,  
9. osztály első félév)
–1,538**
(0,743)
0,188
(0,604)
állandó 43,084***
(1,836)
19,989***
(0,667)
33,783***
(1,241)
5,116***
(1,765)
N 4330 4349 4355 4324
Korrigált R2 0,057 0,549 0,154 0,675
iskola-fixhatás nem nem nem igen
Bayesi információs kritérium 36416 33351 36145 31793
F-próba 80,28*** 3567*** 315,8*** 653,4***
Megjegyzés: a standard hiba zárójelben. *** p < 0,01, ** p < 0,05, * p < 0,1.
